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El artículo describe cómo ciertas prácticas sociales 
de construcción de conocimiento acompañan la 
cimentación del concepto de razón y razón constante, 
como fase previa para la formalización del mismo; lo 
anterior a partir de detalladas interacciones en el aula. 
El artículo es el resultado de una investigación que tuvo 
como objetivo caracterizar el proceso de construcción 
social y contextual de conocimiento que un grupo 
de estudiantes lleva a cabo, relativo al concepto de 
derivada en un punto, a partir de prácticas sociales 
(interpretadas desde la Socioepistemología) y de las 
interacciones en el aula de clase. La investigación se 
fundamenta en la Socioepistemología, la cual critica el 
discurso teórico matemático escolar y considera que 
el conocimiento emerge de prácticas sociales situadas. 
Se usó el esquema metodológico socioepistemológico 
\HODQiOLVLVGHFRQWHQLGR/DLQYHVWLJDFLyQVHMXVWLÀFD
en el hecho de que el discurso teórico escolar no 
constituye una base propicia para el aprendizaje de 
las matemáticas, según los socioepistemólogos. Los 
resultados alcanzados permiten concluir que algunas 
prácticas de simulación posibilitan dicha construcción 
GH FRQRFLPLHQWR (Q OD SDUWH ÀQDO GHO DUWtFXOR VH
enuncian las prácticas y se describe la construcción.
Palabras clave: prácticas sociales de construcción 
de conocimiento, prácticas sociales de simulación y 
modelación, razón, razón constante,  Socioepistemología.
Artículo de Investigación



































construction oF tHe concept oF ratio 
anD constant ratio From tHe social 
epistemoloGical VieWpoint
Abstract
This article describes, based on detailed classroom interactions, how some 
social practices of  knowledge construction go with the basis of  the concept 
of  ratio and constant ratio as a previous phase to its own formalization. This 
is the result of  a research, whose objective was to characterize the process 
of  the social and the contextual knowledge construction that a group of  
students carries out, related to the concept of  derivative at a point, from the 
social practices (as explained by the social epistemology) and the classroom 
interactions. This research had its basis on the social epistemology, which 
criticizes the theoretical mathematical school discourse, and considers that 
knowledge emerges from situated social practices. The methodological 
scheme of  the social epistemology and the content analysis were used here. 
The reason of  this research is the fact that the theoretical school discourse 
does not make up propitious basis for math learning, according to social 
epistemologists. The results give way to the conclusion that some simulation 
practices make such knowledge construction possible. At the end of  this 
article the practices are stated and the construction is described.
Keywords: social practices of  knowledge construction, social practices 
of  simulation and modeling, ratio, constant ratio, social epistemology.
construction Du concept De raison et De 




de la connaissance accompagnent la base du concept de raison et de raison 
FRQVWDQWH FRPPH XQH SKDVH SUpDODEOH j OD IRUPDOLVDWLRQ GH FHOXLFL FH
TXL SUpFqGH j SDUWLU G·LQWHUDFWLRQV GpWDLOOpHV GDQV OD VDOOH GH FODVVH &HW
article est le résultat d’une recherche, ayant pour objet la caractérisation du 
processus de construction sociale et contextuelle, effectuée par un groupe 
G·pWXGLDQWVHWUHODWLYHDXFRQFHSWGHGpULYpHG·XQSRLQWjSDUWLUGHSUDWLTXHV
sociales (interprétées selon la socio-épistémologie) et des interactions dans 




































la salle de classe. La recherche se base sur la socio-épistémologie, laquelle 
FULWLTXH OH GLVFRXUV WKpRULTXHPDWKpPDWLTXH VFRODLUH HW FRQVLGqUH TXH OD
connaissance provient des pratiques sociales de référence. Un schéma 
méthodologique socio-épistémologique a été utilisé ainsi qu’une analyse 
GXFRQWHQX/D UHFKHUFKHVH MXVWLÀHSDU OH IDLWTXH OHGLVFRXUV WKpRULTXH
scolaire, selon les socio-épistémologues, ne constitue pas une base propice 
pour l’apprentissage des mathématiques. Les résultats obtenus permettent 
de conclure que certaines pratiques de simulation rendent possible cette 
FRQVWUXFWLRQ GH FRQQDLVVDQFH 'DQV OD GHUQLqUH SDUWLH GH O·DUWLFOH OHV
pratiques sont énumérées et la construction est décrite. 
Mots clés: pratiques sociales de construction de connaissance, pratiques 
sociales de simulation et modélisation, raison, raison constante, socio-
épistémologie.
construção Do conceito De razão 
e razão constante DesDe a óptica 
socioepistemolóGica
Resumo
O artigo descreve a forma como algumas práticas sociais de construção de 
conhecimento acompanham a fundamentação do conceito de razão e razão 
FRQVWDQWH FRPR YHVWtJLR SUpYLR j IRUPDOL]DomR GDTXHOH WXGR D SDUWLU GH
HVSHFtÀFDVLQWHUDo}HVQDVDODGHDXOD2WH[WRpUHVXOWDGRGHXPDSHVTXLVD
que teve como objetivo caracterizar o processo de construção social e de 
contexto de conhecimento que uma turma de alunos de graduação faz do 
conceito de derivada em um ponto, a partir de práticas sociais (interpretadas 
desde a sociopeistemologia) e das interações na sala de aula. A pesquisa 
se fundamentou na socioepistemologia, a qual critica o discurso teórico 
matemático escolar e considera que o conhecimento emerge de práticas 
sociais situadas. Usou-se o esquema metodológico socioepistemológico e a 
DQiOLVHGHFRQWH~GR$SHVTXLVDVHMXVWLÀFDQRIDWRGHTXHRGLVFXUVRWHyULFR
escolar não constitui uma base propícia para a aprendizagem da matemática, 
segundo os socioepistemólogos. Os resultados permitem concluir que 
algumas práticas de simulação possibilitam a construção de conhecimento. 
1DSDUWHÀQDOGRWH[WRVHHQXQFLDPDVSUiWLFDVHVHGHVFUHYHDFRQVWUXomR
Palavras chave: práticas sociais de construção de conhecimento, 
práticas sociais de simulação e modelação, razão, razão constante, 
socioepistemologia.




































El enfoque socioepistemológico nació en México en la década de los 
noventa  y se fundamenta en el constructivismo social1\HQODGHÀQLFLyQGH
práctica social2 que se desprende del enfoque semiótico cultural3 (Cantoral, 
2004). Lo mencionado es de vital importancia para el entendimiento del 
aprendizaje desde la Socioepistemología y en especial del aprendizaje de 
ODVPDWHPiWLFDVSXHVWRTXHOD6RFLRHSLVWHPRORJtDGHÀHQGHODLGHDGHTXH
el conocimiento se construye a partir de las prácticas sociales.
Se describe cómo un grupo de estudiantes realiza ciertas prácticas sociales 
de construcción de conocimiento, las cuales acompañan su construcción 
del concepto de razón y razón constante; dichos conceptos son bases 
fundamentales para la construcción clásica del concepto de derivada 
GH XQD IXQFLyQ HQ XQ SXQWR 6H LGHQWLÀFDQ \ GHVFULEHQ ODV SUiFWLFDV
sociales (entendidas desde la Socioepistemología) de construcción de 
conocimiento, desarrolladas por los estudiantes, denominadas prácticas 
de simulación, en especial la de visualización. 
1 El constructivismo social comparte las tesis fundamentales del constructivismo 
individual y busca complementarlo, en la medida que propone que el individuo 
construye conocimiento no de manera aislada, sino por medio de interacciones 
con su medio social, histórico y cultural.
2 6H WRPD OD GHÀQLFLyQ GH SUiFWLFD VRFLDO GH /HRQWLHY  FLWDGR HQ
Radford, 2004), quien la relaciona con el saber, pensamiento y cultura. El 
concepto de práctica social se armoniza con la idea central de la psicología de 
Vygotsky. La actividad humana según Leontiev se caracteriza por el objetivo 
que persigue y por los medios para alcanzarlo. El objetivo de la actividad 
orienta a la misma. Los medios mediatizan materialmente la actividad: objetos, 
instrumentos, signos, lenguaje. En este escrito nos interesan algunas prácticas 
sociales de construcción de conocimiento, como son las de simulación, las cuales 
se discutirán más adelante.
3 La semiótica cultural de este autor plantea el problema de la cognición humana 
desde una óptica antropológica. Se responde en dos etapas a la pregunta de la 
antropología sobre la relación existente entre cognición y cultura. La primera 
trata sobre la naturaleza de la cognición, aquí se parte del hecho que la base de 
la cognición está en la praxis social. En la segunda, la semiótica cultural plantea 
ODFRJQLFLyQFRPRUHÁH[LyQGHODSUiFWLFDVRFLDO$Vt ODDFWLYLGDGFRJQLWLYDVH
HQWLHQGH FRPRDFWLYLGDG VRFLDOPHGLDWL]DGD \ UHÁH[LYDGHSUiFWLFDVKLVWyULFD-
mente constituidas. Incluso la producción de objetos ideales no es una actividad 
aislada del individuo, sino mas bien social. Objetivar es un encuentro de lo 
subjetivo y cultural. Hay dos elementos importantes en la semiótica cultural: una 
UHFRQFHSWXDOL]DFLyQGHOVDEHU\XQDGHÀQLFLyQFXOWXUDOGHOSHQVDPLHQWR




































3DUD HQWHQGHU FyPR VH DVXPH OD YLVXDOL]DFLyQ \ OD JUDÀFDFLyQ HQ HO
presente escrito, es necesario citar a Cantoral y Montiel (2001, citados en 
Dolores, 2007) quienes reconocen la existencia de dos formas clásicas de 
HQWHQGHUODHQVHxDQ]DGHODJUDÀFDFLyQXQDTXHDVXPHTXHODJUDÀFDFLyQ
HVXQDWpFQLFDRFRQMXQWRGHWpFQLFDVTXHSHUPLWHQERVTXHMDUODJUiÀFD
GH XQD IXQFLyQ \ RWUD PHQRV GLIXQGLGD TXH HQWLHQGH OD JUDÀFDFLyQ
FRPRIRUPDGHLQWHUSUHWDUHOVHQWLGR\VLJQLÀFDGR\GHVXVSURSLHGDGHV
desde una perspectiva cognoscitiva. Se han adoptado los términos 
visualización matemática y pensamiento visual para referirse a estos 
procesos. La visualización matemática es caracterizada por Zimmerman 
& Cunningham (1991, citados en Dolores, 2007) como los procesos de 
“formación de imágenes (tanto mentalmente, como con la ayuda de lápiz y 
papel o con la ayuda de tecnología) y el uso efectivo de tales imágenes para 
el descubrimiento matemático y la comprensión” (481). El pensamiento 
visual se utiliza para describir aspectos del pensamiento matemático que 
se fundamentan o expresan en términos de imágenes mentales.
La investigación desarrollada en la Universidad Pedagógica y Tecnológica 
de Colombia (UPTC) buscó responder a la pregunta ¿cómo es el proceso 
de construcción social y contextual de conocimiento que un grupo de 
estudiantes lleva a cabo, relativo al concepto de derivada en un punto, 
cuando se propicia un espacio para dicha construcción a través de una 
secuencia didáctica centrada en el contexto y la actividad humana, la cual 
UHVLJQLÀFD\UHGLVHxDHOGLVFXUVRPDWHPiWLFRFRUUHVSRQGLHQWHDOFRQFHSWR
en mención?
Este texto presenta una posibilidad distinta a la tradicional de ver el 
aprendizaje del concepto de razón y razón constante, la cual concibe 
que el estudiante construye conocimiento matemático a partir de sus 
acciones, más precisamente a partir de prácticas sociales situadas en un 
FRQWH[WR'HELGRDHOORVHDÀUPDTXHHOFRQRFLPLHQWRQRVH´WUDQVPLWHµ
del profesor al estudiante de forma espontánea; presentándose aquí 
una forma alternativa para abordar las temáticas mencionadas, que son 
base para la construcción del concepto de derivada en un punto. En 
consecuencia se asume que el estudiante más que memorizar construye 
conocimiento.
La enseñanza tradicional tiene críticas desde la Socioepistemología al no 
considerar que el conocimiento se genere a partir de las prácticas sociales. 
En la enseñanza tradicional no se consideran las prácticas sociales de 



































construcción de conocimiento denominadas de simulación, tampoco se 
tiene en cuenta el contexto. La enseñanza tradicional tiene también una 
visión pobre sobre el aprendizaje de las matemáticas, al considerar que lo 
fundamental es el desarrollo de la habilidad algorítmica en el estudiante, 
es decir, el desarrollo de ejercicios de forma mecánica; ignorando que el 
conocimiento surge a partir de situaciones contextuales y prácticas sociales, 
según los socioepistemólogos. El conocimiento en la enseñanza tradicional 
se da al estudiante; no se permite una construcción, se presenta como algo 
acabado. Lo señalado conlleva a que los socioepistemólogos propongan 
una reorganización del currículo matemático escolar, fundamentándolo 
en las prácticas sociales; en consecuencia, es imperativo construir marcos 
de referencia a partir de investigaciones didácticas socioepistemológicas.
El presente escrito inicia presentando diferentes investigaciones desarrolladas 
bajo la teoría socioepistemológica, rescatando el papel fundamental que en 
este enfoque tienen las prácticas sociales y el contexto como base para la 
construcción de conocimiento matemático; se termina con la práctica de 
simulación denominada visualización como componente fundamental en 
el desarrollo del pensamiento matemático. En la segunda parte se realiza un 
DFHUFDPLHQWRDODGHÀQLFLyQGH&iOFXORHQ6RFLRHSLVWHPRORJtDDGHPiVVH
presentan argumentos desde la misma en contra del currículo tradicional y se 
muestra cómo las prácticas sociales, en especial las de simulación, contribuyen 
al desarrollo del pensamiento y lenguaje variacional; adicionalmente se 
presenta la teoría socioepistemológica en cuanto a su objeto de estudio, 
SULQFLSDOSUREOHPDLGHQWLÀFDGRHQ'LGiFWLFDHQWUHRWUDVFDUDFWHUtVWLFDV(Q
la tercera parte se establecen de manera general algunas prácticas sociales 
que posibilitan la construcción del conocimiento matemático. En la cuarta 
parte se precisa la metodología seguida en la investigación que dio origen 
a este artículo. Finalmente se describe el proceso de construcción de 
conocimiento sobre el concepto de razón y razón constante que un grupo 
de estudiantes lleva a cabo.
Referentes teóricos
Algunas investigaciones sustentadas en el enfoque socioepiste-
mológico y relaciones encontradas entre ellas. Según Arrieta, 
Buendía, Ferrari, Martínez y Suárez (2004) “[…] el acercamiento 
socioepistemológico desarrolla estrategias de investigación de naturaleza 
epistemológica donde ésta se entiende como el estudio de las circunstancias 
que favorecen o posibilitan la construcción del conocimiento” (418). En 




































ODV LQYHVWLJDFLRQHV VRFLRHSLVWHPROyJLFDV VH GHÀHQGH OD LGHD GHO SDSHO
dominante de las prácticas sociales en la construcción del conocimiento 
matemático, puesto que se asume que éste nace de dichas prácticas 
situadas en un contexto.
$OUHVSHFWR9HUD\&DQXODÀUPDQFRQUHODFLyQDOGLVHxRGHVXLQYHVWLJDFLyQ
“[…] el diseño referido se centra, no en los contenidos matemáticos en 
sí o en las producciones de los participantes, sino en las prácticas sociales 
ejercidas por los participantes utilizando herramientas y situadas en un 
contexto social” (2004: 209).
(QFXDQWRDODUHFRQVWUXFFLyQGHVLJQLÀFDGRVGHODSULPLWLYD\GHULYDGD
HQDPELHQWHVJUiÀFRV$JXLODUGHVWDFDTXH´ODDFWLYLGDGKXPDQD
es la fuente de reorganización de la obra matemática y del rediseño del 
discurso matemático escolar” (177); puesto que en la actividad escolar cada 
DOXPQR FRQVWUX\H VLJQLÀFDGRV SURSLRV VREUH ORV GLIHUHQWHV FRQFHSWRV
matemáticos y a través de esta actividad se llega a un consenso que 
establece una construcción social de saberes. Es decir, se lleva a cabo una 
UHFRQVWUXFFLyQGHVLJQLÀFDGRVGHORVSURFHVRV\FRQFHSWRVPDWHPiWLFRV
(Aguilar, 2004). La investigación de Aguilar se centró en la construcción 
de conocimiento a partir del teorema fundamental del cálculo, a través 
de la relación que existe entre el área bajo la curva de una función y su 
función primitiva.
Asimismo en la investigación de  Flores el objetivo fundamental fue 
“favorecer la construcción de la regla de la cadena bajo la actividad 
de encontrar elementos de orden epistemológico que expliquen las 
GLÀFXOWDGHVYLYLGDVHQVXDSURSLDFLyQXWLOL]DQGR ODVSUiFWLFDVKXPDQDV
para provocar la relación epistemología-generación de conocimiento” 
(2004: 249). 
Aparicio y Cantoral suponen, con base en su investigación, que “los 
conocimientos matemáticos en la mente de los estudiantes son el 
producto cultural de una serie de prácticas sociales” (2004: 341). Buendía 
(2006) propone también una Socioepistemología de la periodicidad, 
fundamentada en las prácticas humanas que tienen que ver con la 
predicción.
3RUVXSDUWH2UGyxH]\%XHQGtDGHÀHQGHQODLGHDGHXQDFRQVWUXFFLyQ
de la noción de lo periódico por medio de la práctica de predicción 




































predecir se fundamenta en la idea de describir el estado posterior de la 
JUiÀFDGHXQPRYLPLHQWREDViQGRVHHQHOHVWDGRDFWXDOORTXHHTXLYDOH
a utilizar la información de la cual se dispone” (2007: 428). Calvillo y 
Cantoral también consideran las prácticas basadas en la visualización como 
sustento de su investigación, cuya hipótesis principal es “La construcción 
de la noción de convergencia de sucesiones por parte de los estudiantes, 
precisa de un trato intuitivo mediante la visualización de una particular 
UHSUHVHQWDFLyQJUiÀFDGHODVVXFHVLRQHVHQXQVRORHMHµ
Dolores (2007) argumenta que la visualización puede ser considerada en 
sí misma como medio para propiciar la construcción del conocimiento 
matemático, y critica que ésta sólo se emplee como un mínimo apoyo en 
la enseñanza tradicional, ya que esto le quita su poder y riqueza didáctica, 
\ DÀUPD ´3DUD QRVRWURV OD YLVXDOL]DFLyQ QR HV HO ÀQ VLQR HO PHGLR
para desarrollar pensamiento matemático, para generar y desarrollar 
FRQRFLPLHQWRQRHVVXÀFLHQWHXQDSRVLFLyQFRQWHPSODWLYDGHODVJUiÀFDV
sino una posición activa” (481).
Podemos hacer una caracterización del enfoque teórico sobre el que se 
enmarcan las investigaciones referidas siguiendo a Vera y Canul (2004), 
FRQEDVHHQWUHVFRQVLGHUDFLRQHVIXQGDPHQWDOHVTXHHVSHFLÀFDQTXHODV
prácticas humanas y sociales que se investigan son las que permiten el 
surgimiento de los conocimientos matemáticos, al respecto:
- La primacía de las prácticas sobre los objetos. Los artefactos son 
utilizados en el ejercicio de las prácticas con intensiones situadas en un 
contexto, es decir, se interactúa con herramientas;
- El carácter situado de dichas prácticas. El contexto viene a ser un 
componente inseparable de las prácticas. Esta inseparabilidad entre 
contexto y práctica está en contraste con el papel de las condiciones 
que facilitan o alteran las acciones;
- El carácter discursivo en la construcción social del conocimiento. Los 
humanos participan en el mundo construyendo sus conocimientos, 
sus realidades y sus herramientas, interactúan con el mundo y con 
otros ( 209).
El Cálculo y la Socioepistemología. A continuación se presentan 
algunas características importantes del enfoque socioepistemológico, 
las  cuales permiten apreciar cómo se concibe esta teoría en el presente 





































socioepistemológica, objeto de investigación de la Socioepistemología, 
principal problema de investigación, hipótesis principal y objetivo fundamental.
El fenómeno de aprendizaje de las matemáticas es trivial cuando se 
asume que el aprendizaje se lleva a cabo por medio de la transmisión de 
FRQRFLPLHQWRV(QHVWHVHQWLGRVHUtDQDWXUDOTXHVHFRQVLGHUDUDVXÀFLHQWH
para el aprendizaje de las matemáticas que un sujeto (profesor) tuviese 
conocimientos en matemáticas para poder transmitir a otros (estudiantes) 
tales conocimientos. En esta perspectiva los libros clásicos de Cálculo 
serían óptimos para el aprendizaje de las matemáticas.
Actualmente el fenómeno del aprendizaje se ve más complejo y se 
considera que el profesor debe tener junto con el conocimiento matemático 
también otro, denominado didáctico, el cual depende de la concepción 
epistemológica que se tenga de las matemáticas (Jiménez, 2010). Además 
se acepta que el conocimiento no se transmite sino mas bien que se 
construye socialmente en un contexto. Lo anterior es compartido por la 
Socioepistemología, pero adicionalmente ésta parte del hecho de que el 
conocimiento matemático se construye a partir de prácticas sociales.  La 
Socioepistemología es una perspectiva múltiple que concibe el fenómeno 
de aprendizaje de las matemáticas en cuanto interacción de las dimensiones: 
epistemológica del conocimiento matemático, sociocultural (y por tanto 
contextual), cognitiva y didáctica. Esta investigación se fundamentó en 
los anteriores componentes, los cuales aquí se vislumbran a medida que 
se narran las experiencias de clase… 
Los socioepistemólogos argumentan que el conocimiento matemático 
va acompañado en su construcción de prácticas sociales y un contexto. 
Los objetos matemáticos emergen de prácticas sociales situadas en un 
contexto; las prácticas sociales y el contexto no sustituyen a los objetos 
matemáticos, mas bien acompañan a éstos en su proceso de construcción 
y constitución por parte del ser humano. En consecuencia se concibe 
al ser humano haciendo matemáticas socialmente en un contexto y, por 
tanto, se adopta el hecho de que el conocimiento matemático se construye 
socialmente, y así el objeto de la Socioepistemología es la construcción 
social de conocimiento matemático (Cantoral, 2011). 
La crítica del discurso matemático escolar clásico es el punto de partida 
SDUDGHÀQLUHOSULQFLSDOSUREOHPDGHODHQVHxDQ]DGHO&iOFXORVHJ~QORV



































socioepistemólogos; para sustentar lo dicho encontramos a Cantoral, 
Cordero, Farfán e Imaz (citados en Salinas & Alanís, 2009: 360) quienes 
señalan que la estructura formal del discurso matemático teórico es la 
menos propicia para comunicar las ideas del Cálculo. Establecen que el 
aprendizaje del Cálculo es para futuros usuarios del mismo, pero aclaran 
que no están a favor de técnicas como emplear rutinas algorítmicas. 
/DSUHVHQWDFLyQIRUPDOGH ODVGHÀQLFLRQHVGHO&iOFXORHQ ORV OLEURVGH
texto termina con aplicaciones de las mismas, que dejan la impresión 
de ser  consecuencia inmediata de la teoría. El índice de libros de texto 
tradicionales muestra ese tipo de estructura en el contenido: números 
reales, funciones, límites, continuidad, derivada, aplicaciones de la 
derivada, integral y aplicaciones de la integral (Salinas & Alanís, 2009). 
El discurso escolar se ve afectado por esta visión del aprendizaje como 
ODVLPSOHPHPRUL]DFLyQDOUHVSHFWR2UGyxH]\%XHQGtDDÀUPDQ
“Una de las características del discurso matemático escolar tradicional ha 
VLGRFHQWUDUVHHQ ODVGHÀQLFLRQHV WDOYH]SRUHOORGHMDGH ODGRFLHUWRV
PDUFRVGHUHIHUHQFLDGRQGHSXGLHUDUHVLJQLÀFDUVHODPDWHPiWLFDµ
La Socioepistemología es consciente de tal problema y por su parte 
considera como hipótesis que la actividad es la fuente de reorganización 
de la obra matemática y del rediseño del discurso matemático escolar.
La Socioepistemología tiene entonces como objetivo fundamental 
contribuir a la construcción de los mencionados marcos de referencia, 
basados en propuestas didácticas centradas en las prácticas sociales que 
EXVFDQ UHVLJQLÀFDU HO FRQRFLPLHQWRPDWHPiWLFR HVFRODU \ UHGLVHxDU VX
discurso, y por tal razón pretende llegar a “construir epistemologías de 
prácticas que, por un lado, amplíen la explicación de los fenómenos de 
construcción de conocimiento y, por otro, fundamenten el rediseño del 
discurso matemático escolar” (Montiel & Buendía, 2011: 446).
El  pensamiento variacional es común a las investigaciones mencionadas 
en el apartado anterior, las cuales abordan temas de cálculo diferencial, 
cálculo integral, funciones trigonométricas, exponenciales, continuidad, 
periodicidad de funciones, logaritmación, entre otras (Ferrari & Farfán, 
2008).
Antes de mencionar cuestiones generales sobre la investigación didáctica 
HQ 6RFLRHSLVWHPRORJtD HVSHFtÀFDPHQWH HQ HO &iOFXOR HV LPSRUWDQWH
primero entender cómo los socioepistemólogos conciben esta rama del 




































conocimiento matemático. Para esto, se cita a Cordero (1998), este autor 
DÀUPD ´&RQVLGHUDPRV HO &iOFXOR FRPR HO HVWXGLR GH ORV IHQyPHQRV
de variación, donde la operación fundamental es la resta que modela la 
comparación de dos estados. Algunas veces en una situación local y otras 
veces en una situación global. Esta visión […] corresponde más a una 
base de modelación y de uso” (59).
Según los socioepistemólogos la formalización de los fenómenos de 
variación que caracterizan el Cálculo se desprende de la actividad social 
humana, es decir, primero es la actividad y luego la formalización del 
fenómeno por medio de un objeto matemático, por lo cual los currículos 
tradicionales están mal enfocados, según ellos, puesto que parten de la 
formalización del objeto matemático y no de la práctica humana, como 
DÀUPD $JXLODU  ´3UiFWLFDV VRFLDOHV FRPR PRGHODU DSUR[LPDU
predecir, medir, buscar tendencias y otras […] no han sido integradas 
al currículo de las instituciones en donde se imparte el Cálculo a nivel 
superior. Sin embargo estas prácticas sociales han permitido construir 
FLHUWRWLSRGHFRQRFLPLHQWRFRQGXFHQWHDODUHFRQVWUXFFLyQGHVLJQLÀFDGRV
HQHOiUHDGHO&iOFXOR\$QiOLVLVDVtFRPRWHPDVDÀQHVµ
Por tal razón, en el presente escrito se estudia cómo ciertas prácticas de 
simulación acompañan la construcción del concepto de razón y razón 
constante, con lo cual se incorporan al currículo de la asignatura que 
abarca estos temas.
Críticas similares podemos encontrar en Viazzi y Suhit (2004), quienes 
critican el problema del énfasis en la memorización de conceptos y 
DOJRULWPRVUHÁHMDGRHQHOFXUUtFXORWUDGLFLRQDOGH&iOFXOR\SURSRQHQDVt
una Matemática centrada en la actividad y no en los objetos; de tal manera 
se sugiere que el estudiante aprende Matemática haciendo (la construye) y 
no se le debe presentar como acabada.
Dolores (2007) profundiza en el pensamiento visual y critica el 
KHFKR GH TXH HQ OD HQVHxDQ]D WUDGLFLRQDO VH HPSOHHQ ODV JUiÀFDV
principalmente como medios de visualización de datos y no como 
posibilitadoras de la construcción de conocimiento, en particular del 
conocimiento y pensamiento variacional, por tanto, según la perspectiva 
VRFLRHSLVWHPROyJLFD´/DVJUiÀFDVQRVyORVRQQHFHVDULDVSDUDWUDQVPLWLU
información, son útiles para favorecer el desarrollo del pensamiento y 
lenguaje variacional. Las habilidades como la estimación, el cálculo, la 




































correlacionar cambios, para determinar las cualidades del cambio, etc. 
pueden contribuir al desarrollo de este tipo de conocimiento” (479).
Este autor propone cinco acciones sistemáticas para aprovechar al 
máximo la práctica de simulación, denominada visualización en didáctica 
socioepistemológica, estas son: 1ª Acción ¿Qué cambia? 2ª Acción 
¿Cuánto cambia? 3ª Acción ¿Cómo cambia? 4ª Acción ¿Qué tan rápido 
FDPELD"\$FFLyQ¢&yPRVHFRPSRUWDJOREDO\SXQWXDOPHQWHODJUiÀFD"
(para encontrar una descripción detallada de estas acciones remitirse a la 
referencia).
Finalmente, se puede decir que centrar las investigaciones didácticas en 
las prácticas sociales y, en particular en la práctica de la visualización y 
FRQVWUXFFLyQ GH JUiÀFDV FRQWULEX\H VHJ~Q ORV VRFLRHSLVWHPyORJRV
al desarrollo de ideas de variación en los estudiantes por medio de la 
FRQVWUXFFLyQ GH VLJQLÀFDGRV DUJXPHQWDFLRQHV \ SURFHGLPLHQWRV TXH
posibilitan dichas prácticas (Flores, 2007). Lo antedicho se sustenta 
SDUWLFXODUPHQWH HQ HO KHFKR GH TXH XQD JUiÀFD SHUPLWH YHU ODV
características globales de una función como son, las variaciones, el 
crecimiento, la continuidad, la concavidad, los máximos, los mínimos, etc.
Práctica social en el enfoque socioepistemológico. En el enfoque 
socioepistemológico el conocimiento matemático surge a partir de la 
actividad humana, es decir, se aprende haciendo; el hacer es fuente para 
que el saber emerja y se constituya como tal. Como el hacer humano está 
normado por prácticas consensuadas que regulan las relaciones humanas, 
invariantemente la práctica humana se interpreta como práctica social 
normada, es decir, el conocimiento tiene su origen en prácticas sociales 
normadas, según los socioepistemólogos.
Para Arrieta, Buendía, Ferrari, Martínez y Suárez (2004), el análisis investigativo 
socioepistemológico se debe centrar en  la relación entre las prácticas sociales 
y el conocimiento, de esta forma dichas prácticas se interpretan como “[…] 
un conjunto de acciones voluntarias que, intencionalmente desarrolla el 
individuo para construir conocimiento” (418). 
Aquí se focalizará en estas últimas prácticas y se relacionan con la 
Socioepistemología en Educación Matemática. Según Camacho (2006) 




































las prácticas sociales centradas en el conocimiento se dividen en dos 
grupos “las vinculadas a los cambios del conocimiento por actividades 
extradidácticas, y otras, en las que el uso del conocimiento se ejerce en el 
salón de clase mediante actividades Didácticas” (135).
Para la Socioepistemología son importantes ciertas prácticas sociales para 
la construcción de conocimiento, las cuales se denominan procedimentales. 
Camacho (2006) divide estas prácticas en dos grandes grupos “a) 
aquellas donde el conocimiento matemático, en todas sus formas, toma 
GHÀQLFLyQHQDFWLYLGDGHVGH OD LQJHQLHUtDFRPR ODREVHUYDFLyQ\E ODV
actividades de corte experimental, como la simulación y la modelación, 
que contienen al pensamiento y el lenguaje variacional” (149). Las 
prácticas procedimentales de simulación y modelación consisten en 
traducir una situación a un lenguaje de alguna disciplina, en nuestro 
caso las matemáticas, con base en elementos extraídos de ella (variables, 
constantes, símbolos, conceptos, etc.). La tarea fundamental es establecer 
una interacción  entre la lógica de tales elementos y la situación real, lo 
cual permite a los estudiantes desarrollar ciertas habilidades importantes 
en el pensamiento matemático. Según Camacho (2006) tales habilidades 
pueden ser esquematizar, formular y visualizar un problema de diferentes 
maneras; predecir situaciones, descubrir relaciones y regularidades, entre 
otras.
La Socioepistemología se enfoca en el segundo grupo de prácticas, por 
tal razón el presente artículo estudia cómo ciertas prácticas de simulación 
acompañan la construcción del concepto de razón y razón constante por 
parte de un grupo de estudiantes. Dentro de la práctica de simulación 
HQFRQWUDPRVODVDFWLYLGDGHVGHJUDÀFDFLyQ\PDQHMRGHGDWRVODVFXDOHVVH
consideran en la Socioepistemología como generadoras de conocimiento 
en sí mismas y no solo como actividades de apoyo didáctico. Según 
Camacho (2006) las propuestas didácticas que parten de las prácticas 
de simulación tienen tres características fundamentales: la selección de 
las prácticas sociales a través del lenguaje de los objetos matemáticos en 
juego, el carácter discursivo de la construcción social del conocimiento, y 
las interacciones en el aula.
Metodología
Consideraciones iniciales. El enfoque seguido en el artículo es 
el cualitativo, el método empleado es el esquema metodológico 



































socioepistemológico y el análisis de contenido (para analizar los 
documentos que constituyen la solución de las actividades por parte 
de los estudiantes), como técnicas se usa la observación, dentro de los 
instrumentos considerados están los diarios de campo, grabaciones de 
clases y los documentos correspondientes a actividades desarrolladas por 
los estudiantes.
Esquema metodológico socioepistemológico. Para Cantoral (2011) la 
Socioepistemología es una teoría que tiene una base empírica, es decir, se 
ha construido con el estudio previo de la realidad, tratando de entenderla; 
no es una teoría preexistente que se aplica a la realidad, emerge de ella.
/D 6RFLRHSLVWHPRORJtD QR VH UHGXFH D GHÀQLU WpUPLQRV OD ÀORORJtD HV
la que se ocupa de ello. La Socioepistemología busca intervenir en la 
UHDOLGDGODÀORORJtDQR3RUWDQWRVHDFHSWDQFDUDFWHUL]DFLRQHVGLYHUVDVGH
una misma noción.
(OPpWRGRQR VH VLPSOLÀFD HQXQDGHÀQLFLyQ WUDGLFLRQDOSRVLWLYLVWDGH
PpWRGRSXHVWRTXHQRVHRFXSDGHHQFRQWUDUYHUGDGHV\GHÀQLUODV3RUODV
características de la teoría socioepistemológica hablar de un método puede 
ser contradictorio, y en efecto lo es. Se habla de un esquema más que de 
un método, el cual no se usa para hallar verdades (como se presume en la 
FLHQFLDVLQRSDUDFDUDFWHUL]DUIHQyPHQRV(OÀQGHOD6RFLRHSLVWHPRORJtD
es la construcción social de conocimiento de forma sistemática, con base 
en ello las investigaciones de corte socioepistemológico comparten tres 
características esenciales en cuanto esquema metodológico.
- Se debe hablar sobre la naturaleza del saber. Trata sobre una naturaleza 
misma del saber. Hablar del saber no se limita, en esta perspectiva, 
D GHÀQLU OD UHODFLyQ TXH pVWH JXDUGD FRQ ORV REMHWRV PDWHPiWLFRV
sino a posicionar al ser humano en sus distintas dimensiones, en el 
acto mismo de construcción de sus sistemas conceptuales. Se trata de 
responder a la pregunta ¿Cómo las personas actúan en la construcción 
de sus conocimientos? 
Las personas aprenden de acuerdo a cómo se relacionan con el saber en 
contexto. 
- La práctica social es normativa de la actividad humana y es base para construir 
conocimiento. Se responde a la pregunta ¿qué nos hace hacer lo que 




































hacemos? Para el presente artículo se traduce en ¿qué prácticas 
acompañan la construcción del concepto de razón y razón constante?
- Se realizan articulaciones teóricas con base en una fuerte evidencia empírica. Se 
ocupa de caracterizar las articulaciones con una fuente de evidencia 
empírica. Lo anterior se puede evidenciar a lo largo del análisis de 
la actividad propuesta a los estudiantes, en dicho análisis se tomó 
información de diversas fuentes que constituyen la evidencia empírica, 
tales como diario de campo, videos y documentos de las actividades 
realizadas por los estudiantes.
La Socioepistemología no propone un método en sí, sino un esquema 
metodológico mediante el cual se pueden visualizar las investigaciones 
socioepistemológicas en cuanto a su método globalmente. El esquema 
HVWiFRPSXHVWRSRUPRPHQWRVRIDVHVELHQGHÀQLGDVODVFXDOHV´LQFOX\HQ
un conjunto de tareas propias y se singularizan por las circunstancias que 
dan forma al fenómeno de estudio” (Montiel & Buendía, 2011: 443), es 
decir, el fenómeno particular de estudio en la investigación particulariza 
el esquema general común a las investigaciones en Socioepistemología. 
/DVÁHFKDVTXHFRPSRQHQHOHVTXHPDUHSUHVHQWDQDFFLRQHVUHODFLRQDQWHV
HQWUHORVGLIHUHQWHVPRPHQWRV(QODÀJXUDVHSUHVHQWDHOPHQFLRQDGR
esquema (para mayor detalle consultar la referencia).
Figura 1. Esquema metodológico socioepistemológico.
Fuente: Montiel y Buendía (2011).



































Según Montiel y Buendía el esquema es coherente con las investigaciones 
FLHQWtÀFDV HQ HGXFDFLyQ \ HQ SDUWLFXODU FRQ ODV LQYHVWLJDFLRQHV HQ
Educación Matemática (2011). Las mismas autoras señalan que la 
particularidad socioepistemológica a nivel micro, en cuanto a método, se 
centra en la naturaleza del contenido de los momentos y de las líneas 
de acción del esquema mencionado con anterioridad; a nivel macro la 
particularidad está en la problematización del saber matemático en 
FXHVWLyQ\ODUHVLJQLÀFDFLyQTXHVHSURSRQH0RQWLHO	%XHQGtD
Principios metodológicos
Las investigaciones socioepistemológicas han problematizado el saber 
matemático desde, al menos, tres dimensiones de análisis (Montiel & 
%XHQGtDLVXQDWXUDOH]DHSLVWHPROyJLFDLLVXUHVLJQLÀFDFLyQLLL
sus procesos de transmisión. Desde las tres dimensiones anteriores se 
proponen investigaciones de corte socioepistemológico. La unidad de 
análisis en dichas investigaciones se centra en la actividad humana como 
base para generar conocimiento; no es que se sustituya el concepto u 
objeto matemático por la actividad humana y las prácticas sociales, sino 
que mas bien éstas acompañan la construcción del mencionado concepto 
matemático, más precisamente anteceden al objeto y acompañan en su 
construcción.  No se puede desligar dicho conocimiento de tales prácticas, 
como ocurre en enfoques tradicionales en didáctica de las matemáticas 
que se centran en el objeto matemático y olvidan la relación que éste tiene 
con las prácticas sociales y el contexto. En consecuencia se concluye que 
en el método y su unidad de análisis se estudia al ser humano usando 
y haciendo matemáticas, para proponer epistemologías de prácticas que 
fundamenten el desarrollo del pensamiento matemático (Montiel & 
Buendía, 2011).
Como el objeto de la Socioepistemología es la construcción del 
conocimiento matemático y se argumenta tal construcción desde las 
prácticas sociales, se tiene que la unidad de análisis debe involucrar tales 
elementos, por tal razón dicha unidad “plantea analizar la interacción 
entre la actividad observable de los individuos, la intencionalidad explícita 
de transmitir un cierto conocimiento y el conocimiento matemático en 
juego relativo al escenario” (Montiel & Buendía, 2011: 445), como se 
PXHVWUDHQODÀJXUD




































Figura 2. Unidad de Análisis en la Socioepistemología.
Fuente: Montiel y Buendía (2011).
 
Por ejemplo, un estudio socioepistemológico situado en el aula, como 
el de la presente investigación, “plantearía como unidad de análisis la 
LQWHUDFFLyQ GHO VLVWHPD GLGiFWLFR FX\DV DFWLYLGDGHV HVWiQ LQÁXHQFLDGDV
por las condiciones propias de dicho escenario, y centraría su atención en 
estudiar el uso que el estudiante hace de ese saber matemático escolar, en 
interacción con el profesor y su papel en la trasmisión del saber” (Montiel 
& Buendía, 2011: 445).  
La unidad de análisis referida anteriormente se adoptó en el presente 
escrito: la Interacción del sistema Didáctico. En el análisis de la actividad 
planteada a los estudiantes se da cuenta de los componentes de dicha 
unidad (Figura 2). La unidad no se analizó en la actividad de forma separada 
en cada uno de sus componentes; el análisis se hizo conforme transcurría 
la clase, por tanto se vislumbrará una narración del acto didáctico que 
permitirá ver, en diferentes momentos del mismo, el surgimiento de los 
componentes de la unidad.
En el análisis de la actividad podemos ver cómo surgen de manera natural 
los componentes, a partir de una descripción del proceso de construcción 
social de conocimiento que los estudiantes llevaron a cabo (componente 
cognitivo y didáctico) y de las prácticas sociales contextuales (componente 
actividad) que ellos realizaron para dicha construcción, junto con las 
interacciones que se dieron en el aula (también dentro del componente 
actividad). El componente referente al conocimiento matemático aparece 



































de forma evidente en el análisis de la mencionada actividad (componente 
conocimiento matemático). Los componentes de dicha unidad no se 
tomaron por separado en la  investigación porque la naturaleza misma del 
trabajo en el aula lo impide.
El esquema metodológico socioepistemológico tiene una ruta que bosqueja 
el tipo de resultados al que se espera llegar: “construir epistemologías de 
prácticas que, por un lado, amplíen la explicación de los fenómenos de 
construcción de conocimiento y, por otro, fundamenten el rediseño del 
discurso matemático escolar” (Montiel & Buendía, 2011: 446).
Análisis de contenido. Según Krippendorff  “el análisis de contenido 
es un método para el procesamiento y revisión de las dimensiones 
cuantitativas (médium) y cualitativas (mediador) de los contenidos de 
la comunicación” (16). La utilidad del análisis de contenido está en que 
permite “[…] formular, a partir de ciertos datos, inferencias plausibles 
y válidas que puedan aplicarse a su contexto” (1990, citado en Romero, 
2013: 16).
Método del análisis de contenido. El análisis de contenido se ocupa 
GH ODQDWXUDOH]DGHOPHQVDMHGLVFXUVR6XÀQDOLGDGHV DKRQGDU VREUH OD
estructura interna de la comunicación, estudiando para ello su contenido 
semántico.
Según Cohen, Manion y Morrison (2011):
El término análisis de contenido indica el proceso de recogida y 
resumen de datos escritos —los contenidos principales de dichos 
datos y sus mensajes. De modo más preciso, el análisis de contenido 
GHÀQH XQ FRQMXQWR GH SURFHGLPLHQWRV HVWULFWR \ VLVWHPiWLFR SDUD
HO DQiOLVLV ULJXURVR HO H[DPHQ \ YHULÀFDFLyQ GH ORV FRQWHQLGRV GH
GDWRV HVFULWRV $OJXQRV DXWRUHV OR GHÀQHQ FRPR XQD WpFQLFD GH
investigación para elaborar inferencias válidas y replicables a partir 
de textos (u otros materiales escritos) en aquellos contextos en que 
se utilizan. Por texto se entiende cualquier material de comunicación 
escrita, que se suponen deben ser leídos, interpretados y entendidos 
por otras personas distintas de aquella que los analiza. El análisis 
de contenido se puede llevar a cabo con cualquier tipo de material 
escrito, desde documentos impresos a transcripciones de entrevistas, 
desde productos de los media hasta producciones escritas. Se utiliza 
frecuentemente para analizar un número considerable de textos, 
debido a su naturaleza sistemática, gobernada por reglas; también 




































permite utilizar el análisis asistido por ordenador. Utiliza la catego-
rización para reducir grandes cantidades de datos (2011, citados en 
Romero, 2013: 17).
Como ya se indicó, esta técnica se empleó en el análisis de los textos 
entregados por los estudiantes, correspondientes a la solución de la 
actividad de razón y razón constante.
El análisis de contenido permite descomponer el contenido en sus 
unidades más simples, para lo cual utiliza de modo sistemático la 
GHWHUPLQDFLyQGH WHPDV \ OD LGHQWLÀFDFLyQGH FDWHJRUtDV/D DSOLFDFLyQ
del análisis de contenido en la investigación educativa puede ayudarnos 
a descubrir recurrencias en el discurso, contrastar hipótesis y deducir 
VLJQLÀFDGRVHQXQWH[WR5RPHUR(VHYLGHQWHTXHHODQiOLVLVGH
los textos entregados por los estudiantes (correspondientes a la actividad) 
VH FDUDFWHUL]y SRU WUDWDU GH YLVOXPEUDU HO VLJQLÀFDGR GH ORV PLVPRV
H LGHQWLÀFDU UHFXUUHQFLDV HQWUH GLIHUHQWHV UHVSXHVWDV SDUD HVWDEOHFHU
tendencias.
Se tuvieron en cuenta las etapas citadas en Romero (2013) para analizar los 
WH[WRVGHORVHVWXGLDQWHVHQODDFWLYLGDGGLFKDVHWDSDVSHUPLWLHURQÀOWUDU
la información documental relevante y someterla a un trato sistemático en 
cuanto análisis. 
Metodología de clase. Para la investigación de la cual se desprende este 
artículo se elaboró una secuencia didáctica direccionada a la construcción 
del concepto de derivada en un punto, y se optó por el siguiente orden 
en la construcción de los conceptos: razón matemática (razón constante 
y variable), razón promedio y razón promedio de cambio, límite de una 
función en un punto, continuidad de una función en un punto, y razón 
instantánea de cambio. La secuencia se elaboró con base en situaciones 
contextuales en las que los estudiantes estuvieron implicados. El contexto 
de las situaciones estuvo determinado por la carrera profesional en la que 
los estudiantes están inscritos: Física, de la Facultad de Ciencias Básicas 
de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia, dicho contexto 
se evidenció cuando los alumnos estudiaron el concepto de velocidad. 
El propósito de la secuencia fue construir, con el concepto de razón 
media y razón promedio de cambio, el de velocidad media, y luego el de 
la velocidad instantánea, que constituye el de derivada de una función en 
un punto.



































Todas las actividades de clase partieron de los conceptos previos de los 
estudiantes y se tuvieron en cuenta con el objetivo de direccionarlos, 
PRGLÀFDQGR ODVHVWUXFWXUDV LQLFLDOHVFRQ ODVTXH OOHJDURQ ORVPLVPRVD
las sesiones de clase, puesto que la Socioepistemología comparte con el 
constructivismo el hecho de que los conceptos se construyen (Cantoral, 
2004). 
El desarrollo de las actividades se hizo en tres etapas: una de trabajo 
individual, otra de trabajo grupal y una plenaria. La última consiste en 
la socialización y confrontación de interpretaciones y soluciones, en esta 
etapa se buscaron también consensos (Jiménez, Suárez & Galindo, 2010).
La construcción social del conocimiento es una tesis fundamental en la 
Socioepistemología (Camacho, 2006). Las actividades se llevaron a cabo 
con base en diferentes prácticas en las que el estudiante se vio implicado 
y a partir de las mismas surgieron los objetos y conceptos matemáticos. 
En todas las actividades estuvieron presentes las prácticas sociales 
para la construcción de conocimiento, denominadas procedimentales 
GH VLPXODFLyQ SDUWLFXODUPHQWH ODV GH JUDÀFDFLyQ PDQHMR GH GDWRV \
medición (Camacho, 2006).
(QWRGDVODVDFWLYLGDGHVGHFODVHVHUHÁHMyXQDVHOHFFLyQGHSUiFWLFDVGH
las que se partió para propiciar una construcción social de conocimiento 
y se destacaron las interacciones importantes en el aula. Las anteriores 
son características de una propuesta didáctica basada en prácticas de 
simulación (Camacho, 2006). En este artículo se hace referencia al análisis 
de una actividad de la secuencia mencionada.
Resultados
Construcción de conocimiento del concepto de razón y razón 
constante4
Actividad
Objetivo $ SDUWLU GH XQD VLWXDFLyQ FRQWH[WXDO LGHQWLÀFDU \ GHVFULELU
cómo intervienen algunas prácticas de simulación y modelación en la 
4 Las actividades se planearon con base en los principios de la construcción del 
conocimiento en el enfoque socioepistemológico y a partir de la metodología de 
clase ya descrita.




































construcción del concepto de razón, razón constante y forma de medir 
una razón; dicha incorporación es una fase previa a la formalización del 
concepto y acompaña a la misma.
Actividad individual
Problema 1: en un auditorio hay 200 estudiantes; si hay 50 hombres y el 
restante de estudiantes son mujeres, responda las siguientes preguntas.
1. ¿Por cada 10 hombres cuántas mujeres hay? Explique.
2. ¿Por cada 25 hombres cuántas mujeres hay? Explique.
3. ¿Por cada 5 hombres cuántas mujeres hay? Explique.
4. ¿Por cada 3 hombres cuántas mujeres hay? Explique.
Completar con el mínimo número posible
5. Por cada ___ hombres hay ___mujeres
6. ¿Cuántas variables hay en el problema anterior?
7. *UDÀFDUHQHOSODQRFDUWHVLDQRORVGDWRVREWHQLGRVGHD
Actividad por grupos
Respondan las siguientes preguntas:
8. ¿Qué es una razón entre dos cantidades?
9. ¿La actividad anterior corresponde a la razón de qué cantidades?
10.¿En dónde aparece un cociente en la actividad anterior?
11.¿Será que razón y forma de medirla son conceptos diferentes?
(QFDVRDÀUPDWLYR¢FXiOHVODGLIHUHQFLD"
Plenaria
12.¿Anteriormente hay una razón entre dos cantidades? Explique.
13.¿Será que razón y forma de medirla son conceptos diferentes?
(QFDVRDÀUPDWLYR¢FXiOHVODGLIHUHQFLD"([SOLTXH
14.¿Cómo son los cocientes en las cantidades de 1 a 5?
15.¿La medición de una razón es siempre la misma?
Descripción de la construcción de conocimiento. 
El curso de toda la actividad anterior se grabó en video; en la grabación se 
pueden observar sucesos que tienen que ver con el trabajo individual, grupal 
y en plenaria. La labor del profesor consistió en dar retroalimentación y 
orientar a los estudiantes en la comprensión de algunas preguntas, así 
como en guiar las discusiones con base en el trabajo de grupo, siguiendo 
a  Montiel y Buendía (2011: 15; Figura 2).



































El concepto de razón se trata por lo general como el cociente entre dos 
cantidades, pero en realidad la razón es una relación; el cociente es una 
operación para medir las cantidades que se están relacionando por medio 
de la razón.
Para el diseño de la actividad se tomó el concepto ampliado de razón de 
Hall y Knight (1958), para quienes razón es: 
La relación que se establece entre dos cantidades de la misma especie, 
considerando, al compararlas, qué múltiplo parte o partes, es una cantidad 
de la otra.
La razón de A a B se expresa usualmente A : B. Las cantidades A y B se 
llaman términos de la razón. Al primer término se le llama antecedente y 
al segundo consecuente. Para encontrar qué múltiplo o parte es A de B, 
dividimos A entre B; por consiguiente, la razón A : B puede ser medida 
por la fracción B
A , notación que es más conveniente usar en la mayoría 
de los casos. Para que dos cantidades se puedan comparar deben estar 
expresadas en la misma unidad. Así la razón de 2 m a 15 dm, se mide por 
la fracción        ; o sea, 3
4 .
6HDSUHFLDTXHHVWDGHÀQLFLyQUHODFLRQDFDQWLGDGHVQ~PHURVUHDOHVGHOD
misma especie, en cuanto a la unidad de medición. Sin embargo existen 
comparaciones entre medidas no-homogéneas que describen ciertas 
situaciones matemáticas, tales como la densidad poblacional, rapidez, 
aceleración, etc. La última consideración consiste en la ampliación a la 
GHÀQLFLyQDQWHULRU
En las preguntas 1 a 5 se pretendió introducir el concepto de razón como 
relación, a través de las prácticas de comparación y relación entre dos 
cantidades (número de hombres y número de mujeres), análisis de una 
situación contextual y el cálculo de las incógnitas planteadas en cada una 
de las preguntas (práctica de simulación: manejo de datos). Las preguntas 
parten de una situación contextual que involucró a los estudiantes en 
prácticas de comparación, relación, cálculo y medición (manejo de datos). 
De manera implícita está el concepto de razón y su medición, así como 
el concepto de razón constante, esto último evidencia la componente 
epistemológica del enfoque socioepistemológico.
2 x 10
15




































Con base en el análisis de las respuestas de los estudiantes se concluye que 
ellos tienen ciertos conceptos previos que les permitió hallar las respuestas 
correctas. Dichos conceptos tienen que ver con las operaciones básicas, 
así como la noción de proporción directa y regla de tres. Los estudiantes 
relacionaron la información dada en el problema (200 estudiantes; 50 
hombres, 150 mujeres) con lo que se pidió en las preguntas. En la situación 
el triple del número de hombres es el de mujeres, así, de manera inmediata 
algunos contestaron las preguntas utilizando cálculos sencillos (práctica 
de manejo de datos), como multiplicar por 3 la cantidad de hombres para 
obtener la de mujeres.
Se pudieron vislumbrar diferentes prácticas como la modelación y el 
manejo de datos por todos los estudiantes; predicción con base en la 
aproximación y con base en el uso de un método no tradicional para 
operar datos, como se aprecia en seguida,
“Por cada 10 hombres hay 30 mujeres
Porque de  200p (personas) – 50h (hombres) = 150m (mujeres) 
Tal que
10:   30
10:   30
10:   30
10:   30
10:   30
10:   150



































Dividimos 150 mujeres en cinco grupos de 10 hombres tal que, 150 ÷ 5 = 30, 
esto es para cada grupo de 10 hombres le corresponden 30 mujeres” (respuesta 
de estudiante).
3RVWHULRUPHQWHVHSLGHDORVHVWXGLDQWHVSUHJXQWDJUDÀFDUHQHOSODQR
FDUWHVLDQRSUiFWLFDGHJUDÀFDFLyQ ODV UHVSXHVWDVGDGDVD ODVSUHJXQWDV
DQWHULRUHV/DJUiÀFDHVGLVFUHWD\ORVSXQWRVTXHODFRPSRQHQVHSXHGHQ
colocar en una  línea recta que pasa por el origen.
(QODVJUiÀFDVGLEXMDGDVHVWXGLDQWHV ORKLFLHURQFRQ OtQHDFRQWLQXD
4 estudiantes en línea de puntos, 1 estudiante no contestó y 1 
estudiante dio una respuesta diferente. Como se ha dicho, en el enfoque 
socioepistemológico el lenguaje visual es importante para el desarrollo 
del pensamiento matemático, y aquí se percibe al pasar del enunciado 
GHO SUREOHPD D ODPRGHODFLyQ GH OD VLWXDFLyQ HQ XQD JUiÀFD \ DVt D OD
conceptualización. A pesar de lo anterior, aquí se ven también falencias 
en la interpretación de la información de forma visual, puesto que tan 
VRORHVWXGLDQWHVVHGLHURQFXHQWDGHTXHODJUiÀFDHUDGLVFUHWD\DTXH
el número de hombres y mujeres sólo puede expresarse mediante un 
número natural. La razón como relación puede interpretarse como una 
IXQFLyQ TXH IiFLOPHQWH VH SXHGH YLVXDOL]DU JUDÀFDQGR DOJXQRV GH VXV
pares ordenados, viendo cómo a cada número natural le corresponde una 
única imagen. En la plenaria se hizo debate sobre la situación descrita. 
La fuerza de esta pregunta está en que en ella se plasmó la práctica de 
visualización, la cual es importante en la Socioepistemología (Dolores, 
2007) puesto que permite ver la información del problema desde un 
lenguaje diferente al numérico y al verbal. Las prácticas de visualización 
\JUDÀFDFLyQSHUPLWLHURQFDUDFWHUL]DUXQDUD]yQFRQVWDQWH\XQDUD]yQ
variable.
En cuanto a la pregunta 8 se observó que hay una fuerte tendencia en las 
respuestas de los estudiantes a considerar la razón como una relación (tal 
YH]SRUODVSUiFWLFDVGHODVSUHJXQWDVDSHURQRVHHVSHFLÀFyHQTXp
consiste dicha relación, salvo en un grupo, como se ve a continuación “es 
la proporción que hay entre las variables planteadas por un problema; en 
el ejemplo anterior es la relación entre hombres y mujeres […]” (respuesta 
de un grupo). En otro grupo ocurrió lo inverso, respondieron “la razón 
es la diferencia entre dos cantidades”, pero no se explicitó la relación; es 
decir, se dijo en qué consiste la relación, pero no se declaró su presencia.




































La pregunta 9 buscaba que el estudiante relacionara el problema 1 con 
la concepción de razón dada en la pregunta 8. Todos los estudiantes 
UHVSRQGLHURQDÀUPDWLYDPHQWHVHYHHOFRQFHSWRGHUD]yQHQODDFWLYLGDG
y el argumento consiste esencialmente en el concepto que dieron de razón 
HQODSUHJXQWDHOFXDOFRQVLVWHHQDÀUPDUTXHKD\XQDUHODFLyQ$OJXQRV
estudiantes hicieron alusión al cálculo de magnitudes y a la diferenciación 
de cantidades, “sí, porque estamos calculando la relación de una variable 
dependiente (mujeres) con una independiente (hombres)” (video de la 
actividad).
En cuanto a la pregunta 10 en dos grupos no hay diferencia entre el 
concepto de razón y forma de medirla, pero no es claro por qué no se 
presenta dicha diferencia, como se aprecia en el grupo siguiente “no son 
distintas, las dos llevan a una misma conclusión, así una sea más extensa 
que la otra” (respuesta de un grupo).
Para un grupo hay diferencia entre los dos conceptos, pero no es clara la 
argumentación: “son diferentes porque en la razón se comparan variables 
y en la medida es el valor de un objeto estudiado”. En dos grupos es clara 
ODGLIHUHQFLDHQXQRGHHOORVVHDUJXPHQWyTXHODPHGLFLyQVHUHÀHUHDXQ
instrumento que mide alguna magnitud.
(QRWURJUXSRVHDÀUPyTXHODPHGLFLyQHVXQDWULEXWRGHXQDPDJQLWXG
Es claro que los preconceptos vislumbrados en la actividad grupal 
presentan grandes vacíos a pesar de que previamente hubo una actividad 
individual y las respuestas en la actividad de grupo se realizaron con base 
en una construcción de los integrantes del mismo.
(QODDFWLYLGDGSOHQDULDVHHVSHUDFODULÀFDUWDOHVFRQFHSWRV\OOHJDUDXQD
construcción social del concepto de razón, razón constante y forma de 
medirla.
(Q OD DFWLYLGDG SOHQDULD VH HVSHFLÀFy HO FRQFHSWR GH UD]yQ HO FXDO
complementó las concepciones previas de los estudiantes sobre el mismo. 
La recurrencia en las respuestas a la pregunta 8 consistió en considerar una 
UD]yQFRPRXQDUHODFLyQHQWUHPDJQLWXGHV(QODDQWHGLFKDHVSHFLÀFDFLyQ
se explicitó en qué consiste tal relación. Es claro que en la pregunta 10 hubo 
confusión por parte de la mayoría de los estudiantes entre lo que es una 
razón y la forma de medirla; esta confusión se diluyó en la plenaria, allí los 
mismos alumnos concluyeron que los anteriores son conceptos diferentes. 



































Esto último se reforzó con el cálculo de los cocientes de las preguntas 1 a 5, 
con lo cual se hace hincapié en que esta actividad (la división) permite medir 
la razón. El cociente resulta igual en todas las mediciones, introduciéndose 
así el concepto de razón constante y la caracterización de este concepto 
por medio de la práctica de manejo de datos. Aquí se hace notar también la 
IRUPDGHODJUiÀFDGHGRVFDQWLGDGHVTXHVHUHODFLRQDQPHGLDQWHXQDUD]yQ
constante, caracterizando una razón de este estilo mediante el lenguaje 
visual y luego mediante lenguaje matemático.
Conclusiones
Los estudiantes incorporaron algunas prácticas de simulación y modelación 
(fundamento del enfoque socioepistemológico) en la construcción del 
concepto de razón, razón constante y forma de medir una razón; dicha 
incorporación es una fase previa a la formalización del concepto y 
acompaña a la misma. Dentro de las prácticas sociales de conocimiento que 
acompañan la construcción de los conceptos mencionados, se encuentran, 
entre otras, la medición, manejo de datos, comparación, modelación, 
JUDÀFDFLyQ \ YLVXDOL]DFLyQ 6H HYLGHQFLD TXH ODV SUiFWLFDV PHQFLRQDGDV
acompañan la emergencia social de los conceptos tratados en la actividad. 
Dichas prácticas posibilitan el puente entre el conocimiento particular y el 
conocimiento generalizado expresado a través de un concepto matemático, 
en este caso el de razón, forma de medirla y razón constante.
La estructura de la actividad, en donde se plasma un momento individual, 
otro grupal y un tercero de plenaria, propicia un espacio de interacción 
social y de construcción social argumentada de conocimiento (fundamento 
de la Socioepistemología). Ampliando lo anterior, en la plenaria se aclaró 
TXHHVVXÀFLHQWHTXHODJUiÀFDGHODUD]yQHQWUHKRPEUHV\PXMHUHVIXHVH
XQDOtQHDUHFWDGLVFUHWDTXHSDVDSRUHORULJHQSDUDDÀUPDUTXHODUD]yQ
entre dichas cantidades es constante.
Una situación contextual expresada mediante lenguaje verbal se traduce a otros 
lenguajes, tales como el numérico, visual y algebraico, los cuales se desprenden 
de las prácticas de simulación —manejo de datos, simulación— visualización y 
modelación respectivamente. En esta experiencia de clase todos los estudiantes 
manejaron números y operaciones entre ellos, algunos estudiantes realizaron el 
modelo sencillo del número de mujeres en función del número de hombres, 
y todos tradujeron la situación a un lenguaje visual. A partir de la práctica de 
manejo de datos se posibilita la construcción de la noción de medición de 




































una razón, modelación de razón constante y predicción de valores numéricos. 
/DSUiFWLFD GH YLVXDOL]DFLyQ \ JUDÀFDFLyQ VH HPSOHDSDUD FDUDFWHUL]DU UD]yQ
FRQVWDQWHHVGHFLUODJUiÀFDGHXQDUD]yQFRQVWDQWHQRHVXQDX[LOLDUGHGLFKR
concepto, sino que puede reemplazarse por el mismo. 
El presente trabajo muestra que los estudiantes pueden hacer matemáticas 
en el contexto en el que están inmersos. Algunos conceptos matemáticos 
pueden emerger de prácticas concretas y cuando se considera al ser 
humano como usuario del conocimiento. Es necesario considerar aquellas 
prácticas sociales que están relacionadas con el conocimiento matemático 
y que favorecerían su comprensión cuando acompañan el acto didáctico.
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